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Kompetent im NETZwerk: 
Realität – Illusion – Vision?n
Die wissenschaftliche Jahreszeitschrift ESE will Inhalte und ak-
tuelle Entwicklungen des Faches Emotionale und Soziale Ent-
wicklung (ESE) in der Pädagogik der Erziehungshilfe und bei 
Verhaltensstörungen einer breiten Öffentlichkeit zugänglich 
machen. Aufgrund der hohen gesellschaftlichen Relevanz ihrer 
Themen dient sie dem kritischen fachlichen Austausch, der Doku-
mentation der Jahrestagungen und als Informationsplattform der 
(Bildungs)Politik. 
Kompetent im NETZwerk: Realität – Illusion – Vision?!
Seit März 2020 beherrscht das Coronavirus weltweit unseren Alltag. 
In nahezu allen gesellschaftlich relevanten Bereichen spüren wir 
die Pandemie. Ihre Auswirkungen lähmen und beschäftigen uns 
alle, in den Mikrosystemen genauso wie auf der Makroebene. Auch 
die Bundesdozierendenkonferenz im Mai 2020 in München musste 
schweren Herzens abgesagt werden. An der dritten Ausgabe der 
Zeitschrift ESE haben wir auch deswegen umso mehr festgehal-
ten. Gerade das Tagungsthema „Kompetent im NETZwerk: Rea-
lität – Illusion – Vision?!“ kann nicht „ausfallen“, auch weil sich in 
den zur Tagung bereits eingereichten Beiträgen Wege aus Krisen 
und Lösungen für den Umgang unsere fachspezifischen Probleme 
andeuteten, ohne damals zu wissen, dass Corona die Bewältigung 
solcher Herausforderungen spürbar verschärfen würde. Unmiss-
verständlich lehrt uns die Pandemie, dass einzelne Personen 
gegenüber der Komplexität und Unplanbarkeit von Schieflagen 
nahezu machtlos sind und nur funktionierende Netzwerke und 
Verbünde in der Lage sind, mit vereinten Kräften die notwendigen 
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aRT – ein Ansatz zur wissenschaftlich gestützten 
Schulberatung





Eine Möglichkeit der Vernetzung von Universität und Schule stellen Beratungsangebote dar. 
So erscheint die Bereitstellung der sonderpädagogischen Expertise in einem ausbalancierten 
Zusammenspiel aus „Wissensvermittlung“ und einer „Hilfe zur Selbsthilfe“ hinsichtlich der 
Konzeptentwicklung als Kernanliegen von (Organisations-) Beratung. Als mögliche Heran-
gehensweise an diese Kooperation wird ein Beratungssetting mittels Integration von Ansätzen 
der systemischen Organisationsberatung (OB) und der Beratung durch Gruppen entworfen 
sowie auf Chancen und Schwierigkeiten hin diskutiert. 
Keywords
Schulberatung, Konzeptentwicklung, Kooperation, Wissenstransfer, Reflecting Team, Kol-
legiale Beratung
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1 Einleitung
Unter dem Einfluss gesellschaftlicher Entwicklungen, z.B. den Bestrebungen hin zu einem 
verstärkt inklusiven Schulsystem, sehen sich alle Schultypen mit der Herausforderung einer 
Adaptation ihres derzeitigen Konzepts konfrontiert. Zwar ist Schulentwicklung kein neues, 
genuines Thema im Kontext von Inklusion, ihre Relevanz verschärft sich jedoch in diesem 
Rahmen. Hinzu kommen Tendenzen der zunehmenden Ökonomisierung und auch Depro-
fessionalisierung (Herz, 2019; 2020; Sponholz & Leibeck, 2019), denen Schulen mittels 
eines angepassten und zukunftsfähigen Schulkonzepts begegnen müssen. Die Entwicklung 
eines solchen, tragfähigen Konzeptes bedarf oft einer besonderen Beratung, für die exter-
ne Kooperationspartner herangezogen werden (Schreier, Rühl, Blatz & Stein, 2021). Dafür 
bietet sich in Bezug auf die konzeptionelle Weiterentwicklung die Universität als beratende 
Institution an. Durch die enge Theorie-Praxis-Verzahnung ergeben sich Chancen für beide 
beteiligten Einrichtungen, die von einem breiten Informationsfluss bis hin zur Wahrung und 
Weiterentwicklung sonderpädagogischer Expertise reichen. Allerdings besteht ein Desiderat 
an spezifischen Vorgehensweisen, um eine solche universitäre Schulberatung theoriegeleitet 
und strukturiert vorzubereiten und zu realisieren.
In der Sonderpädagogischen Forschungsstelle zu Beratung in der Erziehungshilfe (SFBE) am 
Lehrstuhl Pädagogik bei Verhaltensstörungen der Universität Würzburg wird seit 2019 ein 
solches Konzept entwickelt sowie praktisch erprobt, welches den Beratenden spezifisch für 
eben diese Konstellation einer universitären Organisationsberatung im Schulkontext eine 
Handlungsorientierung bieten soll: das „aRT“ (adapted Reflecting Team).
2 Annäherung: Das Spannungsdreieck
Der die Frage der Schulentwicklung „verdichtende“ Ausgangspunkt der nachfolgenden 
Überlegungen ist der bei Schreier et al. (2021) entfaltete Beratungsbedarf der Schule mit 
dem Förderschwerpunkt emotional-soziale Entwicklung, welche gerade im Kontext der Ent-
wicklungen zu einem stärker inklusiven Schulsystem vor besonderen Herausforderungen 
steht. Insbesondere diese Schulform könnte im Zuge der zunehmenden Notwendigkeit von 
Konzept(weiter-)entwicklungen von der Universität als beratender Institution profitieren, 
da letztere Rückmeldungen, Informationen und auch Analyseressourcen einbringen kann, 
welche für eine solche Neuaufstellung von großem Gewinn sein können. 
Im Allgemeinen scheint ein Paradoxon zwischen dem Bedarf an Lösungsideen und einer 
gleichzeitigen „Schwerfälligkeit“ von Schulen als Organisationen in Bezug auf die Umset-
zung von „außen“ kommender Ansätze zu existieren. So erklärt Arnold (2007): „Schulen 
und Unterricht lassen sich nicht – top-down oder durch Schuladministration – entwickeln, 
sie können sich nur selbst entwickeln“ (S. 156). Gleichzeitig sollten die Akteure „einiges von 
dem wissen und können, was in der derzeitigen Schulentwicklungsdebatte erarbeitet und er-
probt wird“ (Arnold, 2007, S. 156.). Doch Dalin beschreibt bereits 1986, Lehrer seien „keine 
aktiven Nutzer von Forschungsergebnissen“ (1986, S. 95). Diese Aussage gilt wohl bis heute 
und die Vernetzung von Theorie und Praxis ist noch nicht ausreichend gegeben.
„Pädagogik, so die Annahme, ist das Geschehen auf der Bühne. Erziehungswissenschaft 
nimmt im Zuschauerraum Platz“ (Balzer & Bellmann, 2019, S. 22). Ein aus einer „Theater-
perspektive“ heraus erforschtes Wissen scheint für die praktisch arbeitenden Professionellen 
(zumindest in bloßer Darlegung) wenig Nutzen zu bringen, wie auch Fritzsche und Reh 
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(2008) im Rahmen einer Rückmeldung von Forschungsbeobachtungen an ein Schulteam 
feststellen. Die Compliance-Forschung legt nahe, dass Lösungen umso besser umgesetzt 
werden können, je mehr die nach ihnen Suchenden in ihre Entwicklung involviert werden 
(Willmann, 2008). So schlussfolgern auch Fritzsche und Reh (2008), es sei zu prüfen, ob 
eine tatsächliche „Irritation“ eingefahrener Strukturen möglicherweise „nur in einer sich pro-
fessionell verstehenden Beratung erfolgen“ könne (Fritzsche & Reh, 2008, S. 200). Dieses 
Beratungsverständnis folgt u.a. dem für die Psychotherapie formulierten Prinzip, dass bei 
einer Beratung die Förderung selbstorganisierender Prozesse vorrangig ist und damit Bedin-
gungen und Möglichkeiten für systeminterne Prozesse geschaffen werden sollen (Haken & 
Schiepek, 2010). Damit zeigt sich eine Kombination aus fachlichem „Input“ einerseits und 
einer Beratung im Sinne eines auf Selbstorganisation ausgerichteten ressourcenaktivierenden 
Prozesses andererseits als eine vielversprechende Herangehensweise, was derzeit in der Orga-
nisationsberatung zunehmend berücksichtigt wird (Goecke, 2018), indem fachliche Infor-
mationen und selbstorganisierte Verarbeitungsprozesse in eine „passende Prozessarchitektur“ 
eingebettet werden (Königswieser, Sonuç & Gebhardt, 2015). 
In Bezug auf das Anforderungsprofil einer universitären Schulberatung könnte damit neben 
dem verfügbaren Fachwissen auf Metaebene eine gewisse „Coaching- bzw. Beratungskompe-
tenz“ seitens der Forschenden die entscheidende Verknüpfungskomponente sein, um eben 
dieses potentiell hilfreiche, aus der „Theaterperspektive“ erforschte Fachwissen in den Bera-
tungsprozess einzubringen und damit für die Lehrkräfte nutzbar zu machen. Beide Aspekte 
sollten in der „Prozessarchitektur“ zur schulischen Organisationsberatung vereint werden. 
Damit entsteht durch eine solche Beratungssituation potentiell eine Möglichkeit zur Verfüg-
barmachung von aus der Forschung generierten Erkenntnissen (Abb.1). 
Abb. 1: Die Beratungssituation als Berührungsraum zwischen Forschung und Praxis, die sich ansonsten als zwei 
getrennte Systeme mit wenig Anknüpfungsfläche zeigen (eigene Darstellung)
Zugleich stellt sich für die Universität als forschende Institution die Frage nach dem eigenen 
Mehrwert durch die Beratung. Ebenso gilt es vorab, die unterschiedlichen Anforderungen 
zu klären, die sich durch eine Doppelrolle als zugleich forschende und beratende Instituti-
on ergeben (Scherer, 2000). Auf einer Seite steht der Anspruch als forschende Institution, 
den Beratungsprozess als solchen und die dargestellten Problemkonstellationen parallel zu 
analysieren und dabei möglichst distanziert zu bleiben sowie Objektivität trotz und gerade 
aufgrund des Wunsches nach neuen verwertbaren Daten anzustreben. Auf anderer Seite steht 
das Selbst-Verständnis als beratende Institution, mit einer entsprechenden (zwar neutralen, 
Tagungsbeiträge und weitere Fachbeiträge132 |
doi.org/10.35468/5903-10
aber weniger wissenschaftlich-distanzierten als persönlich-zugewandten und „verstehenden“) 
Beratungsbeziehung eine adäquate, auf die Förderung von Selbstorganisationsprozessen aus-
gerichtete professionelle Unterstützung durchzuführen, was dann wiederum auch mit der 
Idee, aus der Forschung generierten „Input“ zur Verfügung zu stellen, kollidieren kann. 
Dieses Spannungsdreieck aus fachlichem „Input“ (i.S.v. Wissensvermittlung), Beratung (i.S.v. 
Hilfe zur Selbsthilfe) und Forschung (i.S.v. Datenerhebung und Analyse) erfordert eine sorg-
fältig reflektierte „Rollenklärung“ (Lindau-Bank, 2018, S. 46), Planung und Durchführung. 
Dabei erscheint es außerdem sinnvoll, weitere Überlegungen bezüglich der eigenen Aufgabe 
anzustellen, die u.a. von einer vierten Variable, dem Faktor Personelle und Zeitliche Ressourcen, 
beeinflusst wird (Abb.2).
Abb. 2: Das Spannungsdreieck (eigene Darstellung)
Gleichzeitig steht auch die sich in Beratung begebende Schule selbst zwischen Spannungs-
punkten (etwa institutionelle Kontexte, Politik, Gesellschaft, auch: wachsende Eigenverant-
wortung) und befindet sich damit ebenfalls in einem Spannungsfeld zwischen Zielen auf 
System- und auf individueller Ebene (Gellert & Gellert, 2011). Diese gilt es sowohl im Zuge 
von Konzeptentwicklung als auch in der konkreten Beratungssituation zu berücksichtigen. 
Eine „Schule“ als Auftraggeber zu definieren trägt zudem eine gewisse Problematik in sich, da 
dieser Begriff im vorliegenden Kontext verschiedene menschliche Einzelakteure mit indivi-
duellen Bedürfnissen und Befindlichkeiten zusammenfasst, welche nicht aus dem Blick gera-
ten dürfen (Schlee, 2011). Somit müsste für eine sinnvolle Beratung einer Schule die Voraus-
setzung gegeben sein, dass gewisse Grundkriterien einer „gesunden“ Organisation (Schein, 
1978, S. 164) erfüllt sind. Das heißt, dass ein grundsätzliches kooperatives Miteinander in-
nerhalb des Teams möglich sein sollte, um „die Schule“ im Beratungsgeschehen weitgehend 
als Einheit behandeln zu können. Dennoch ist es wichtig, sich des artifiziellen Charakters 
einer „Personifizierung“ der Schule und ihres eigentlichen Wesens als „konstruiertes System“ 
bewusst zu sein. Um diesem Umstand auch sprachlich Rechnung zu tragen, wird im Folgen-
den „die Schule“ (personifiziert in einer Gruppe von Lehrkräften und Schulleitung, welche 
als Ratsuchende am Beratungsgespräch teilnehmen) in Anlehnung an Willmann (2008) als 
Konsultierendensystem bezeichnet. 
Janna Rühl, Pascal Schreier, Stephanie Blatz und Roland Stein | 133
doi.org/10.35468/5903-10
3 „Vermittlung von Wissen“ vs. „Hilfe zur Selbsthilfe“ – methodische 
Überlegungen
Bei der Idee der Weitergabe von „Input“ ist in diesem Kontext neben der Schwierigkeit der 
Bereitstellung auch die Gefahr gegeben, dass, auch aus der Not des Handlungsdrucks in der 
Praxis heraus, möglichst passgenaue Beiträge in Form von Ratschlägen oder vorab evaluier-
ten, vorgefertigten Konzepten von einem Konsultierendensystem erwartet werden könnten, 
die (scheinbar) einfache und rasche Lösungen bieten, jedoch in der Regel der Komplexität 
der Praxis und der Spezifik der jeweiligen Probleme zu wenig gerecht werden. Gerade die 
Vielschichtigkeit der Herausforderungen in Schulen für Erziehungshilfe bedarf anderer Her-
angehensweisen an die Probleme. 
Zudem können durch die Vorstellung, die beratende Person habe ein Wissen, das es der zu 
beratenden Person zu vermitteln gälte, ungünstig wirkende Hierarchien im Beratungsprozess 
entstehen im Sinne einer „vertikalen“ statt einer „horizontalen“ Gesprächssituation (Kleber, 
1983, 11ff). Dies muss nicht zwangsläufig geschehen: „Klienten – das ist die entscheidende 
Grundvoraussetzung für Beratung – sind kompetent und können selbst entscheiden. Und 
hier kann ein direkter Vorschlag durchaus hilfreich sein – und wirkt natürlicher als krampf-
haftes Vermeiden“ (König & Volmer, 2018, S. 86). Es stellt sich also mit Königswieser et 
al. (2015) bezogen auf die Prozessarchitektur die Frage, wie das was, also das Fachwissen 
einer beratenden Person, für die selbstorganisierenden Prozesse eines Konsultierendensystems 
nutzbar gemacht werden kann, ohne diese Prozesse durch Erzeugung einer vertikalen Bera-
tungsbeziehung zu beeinträchtigen. Entscheidend scheint dafür die Selbstwahrnehmung des 
zu Beratenden als „Kompetenter Klient“ sowie die des fachlichen „Inputs“ als „Vorschlag“ 
oder auch „Hypothesen“ (Schmidt, 2006, S. 21) zu sein, wofür die Grundhaltung, die Schein 
(1978) formuliert – „the Client is ultimately the only one who knows what form of solution 
or intervention will work in his or her situation“ – den Beratenden stets präsent sein sollte. 
4 Prozessarchitektur des aRT
Wie bereits durch die bisherige Wortwahl und die formulierten Grundprinzipien anklingt, 
wird in der Organisationsberatung häufig in systemischer Denkrichtung gearbeitet, was auch 
für den Kontext Schule als vielversprechender Ansatz gesehen wird (z.B. Willmann, 2008). 
So wird für das hier angestrebte Beratungssetting universitärer Schulberatung grundsätzlich 
die Methode der systemischen „Expertenberatung“ als Ausgangsbasis genutzt, wie sie Kö-
nig und Volmer (2018) als Option für eine Organisationsberatung erläutern. Dieser Ansatz 
schlägt vor, in einem grundsätzlich an der „GROW“ – Struktur (Whitmore, 1994) systemi-
scher Beratung orientierten Ablauf Phasen zu integrieren, in denen ein Experte Einschätzun-
gen der Situation bzw. mögliche Lösungsansätze abgibt. 
Obgleich von einer hohen Kompetenz des Konsultierendensystems zur Wahrung der eigenen 
Entscheidungsfähigkeit auszugehen ist, erscheint in Anbetracht der beträchtlichen Komple-
xität des Beratungsgegenstandes dennoch die Gefahr gegeben, dass die Meinung eines einzel-
nen beratenden „Experten“, auch in der Rahmung einer auf Selbstorganisation ausgelegten 
Grundstruktur des Gesprächsablaufs und der sprachlichen Kennzeichnung des „Inputs“ als 
„Hypothesen“, die dargestellten Schwierigkeiten einer horizontalen Vermittlung des „Inputs“ 
nicht ausreichend außer Kraft setzen würde. Daher ist nach zusätzlichen Maßnahmen zu 
suchen, um dieses Problem zu lösen.
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Ein erhebliches Potential hierfür zeigt sich in verschiedenen Ansätzen der Beratung durch 
Gruppen (z.B. Linderkamp, 2011). Für diese Wahl ist ausschlaggebend, dass so durch die 
Fokussierung auf ein Beratungsteam statt auf einen einzelnen Berater oder Experten bereits 
wichtige Grundvoraussetzungen für die angestrebten Ziele gegeben sind: Eine Vielfalt an 
„Input“ kann generiert werden, indem mehrere Personen aktiv ihr Wissen einbringen. Dabei 
ist eine Hinzuziehung verschiedener fachlicher Hintergründe und damit eine umfassendere 
Abbildung der möglichen Problemfelder eines Schulkonzepts möglich. Zugleich wird durch 
eine solche Vielfalt und Verdeutlichung der Subjektivität der jeweiligen Aussagen, die sich 
bewusst teilweise gar widersprechen, eine hohe Selbstverantwortung des Konsultierendensys-
tems bei der Selektion des Gehörten vorausgesetzt und angeregt. 
Ausgehend von einer Analyse der verschiedenen Ansätze der Beratung durch Gruppen wer-
den drei Herangehensweisen als potentiell gewinnbringend für das angestrebte Setting aus-
gewählt, welche sich sowohl in ihrer Struktur als auch teils in ihren Grundannahmen recht 
ähnlich und dabei von einer konstruktivistischen Haltung geprägt sind, was eine Integration 
zu einem Gesamtkonzept vereinfacht: Es handelt sich um das ursprünglich aus der systemi-
schen Familientherapie stammende „Reflecting Team“ (Andersen, 1987), die aus der koope-
rativen Beratung abgeleitete „kollegiale Supervision“ (Mutzeck, 2008) und die verschiedens-
ten Richtungen zugeschriebene „(kollegiale) (Fall-)Beratung“ (z.B. Rimmasch, 2010), welche 
u.a. in der Personalentwicklung Anwendung findet. Allen Versionen ist gemeinsam, dass 
einem durch eine einzelne Person moderierten Beratungsprozess eine Phase zwischengeschal-
tet wird, in der mehrere Beratende ihre Sicht auf das zu beratende Thema darstellen. Dieser 
Schritt soll dazu dienen, die Anzahl der möglichen Optionen für den zu Beratenden zu er-
höhen und andere Sichtweisen zu eröffnen. Dabei handelt es sich beim Reflecting Team (in 
der „klassischen“ Version nach Andersen, 1987) um ein Team aus professionellen Beratern, 
während die beiden letztgenannten Formate in den meisten Darstellungen als Peer-Beratung 
konzipiert sind, in der alle Rollen meist von Kolleginnen und Kollegen des zu Beratenden 
übernommen werden. 
Der Unterschied zu diesen Beratungsformaten besteht im beschriebenen Fall der Schulbera-
tung durch eine universitäre Forschungsinstitution also auch in der spezifischen Fachexpertise 
der beratenden Personen im Bereich Verhaltensstörungen im Gegensatz zu den „Peer-Teams“ 
(bzw. den im Reflecting Team arbeitenden Personen mit eher allgemeinen beraterisch-thera-
peutischen Kompetenzen) der aufgeführten Beratungssettings.
Das so durch die SFBE der Universität Würzburg generierte Beratungsmodell „aRT“ (adapted 
Reflecting Team) beinhaltet somit Schritte und Herangehensweisen der erwähnten Formen 
von Gruppenberatung sowie denen der „Expertenberatung“, bei Ergänzung durch Impulse 
und Überlegungen des Entwicklerteams. Insgesamt wird auf Basis einer „klassischen“ (in 
diesem Falle: Organisations-) Beratung (mit Erkundung des Anliegens, Zieldefinition, der 
Sammlung von Lösungsideen und der Festlegung der nächsten Schritte, vgl. z.B. König & 
Volmer, 2018) eine Phase zwischengeschaltet, in der die einzelnen Personen des beratenden 
Teams abwechselnd nach einem bestimmten Schema (dem „systemischen Dreiklang“ nach 
Käsgen et al. 2015) mit situativ angepasster Formulierung ihre eigene Analyse der Situation, 
Ideen zur Weiterentwicklung oder andere Impulse beisteuern. Dabei finden in diesem Falle 
sowohl aus der Beratungssituation heraus analysierte Impulse Erwähnung, als auch solche, 
die in Vorbereitung auf die Beratung generiert wurden. Diese werden einander gegenüberge-
stellt, ohne sie zu gewichten. Als Spezifikum stoßen zudem zwei Personen des ursprünglichen 
Konsultierendensystems zum Reflecting Team hinzu. Dies schafft einen zusätzlichen „Begeg-
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nungsraum“ von Theorie und Praxis, in dem Lehrkräfte in ähnlicher Weise wie die forschen-
den Mitglieder des Beratungsteams die Erklärungen des Konsultierendensystems analysieren 
sollen (Abb.3). Hiermit werden zusätzliche Hintergrundinformationen genutzt und neue 
Perspektiven erschlossen.
Abb.3: Das Reflecting Team als Ort der gemeinsamen Generierung von „Input“ (eigene Darstellung)
Die Grundstruktur des aus diesen Überlegungen heraus entwickelten Ablaufschemas „aRT“ 
sind in Tab.1 zusammengefasst.
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Weitere Zusammenarbeit wird festgelegt, abschließende Worte ausgetauscht
Nachbereitung Jeweils interne Nachbereitung der Sitzung in beiden Institutionen
Ein solches Beratungssetting soll die Faktoren des oben entwickelten Spannungsdreiecks be-
rücksichtigen und diesen Rechnung tragen:
Verknüpfung von „Input“ und Beratung
Zum einen ist das Ablaufschema im Grunde das einer auf Selbstorganisation ausgelegten Be-
ratung, was durch die Moderation einer einzelnen beratenden Person unter Anwendung ver-
schiedenster systemischer Fragetechniken und weiterer Methoden erreicht wird, die das Kon-
sultierendensystem zur Selbstreflexion, Ressourcenaktivierung, „evolutionärer Veränderung“ 
(Schlee 2019, 60f ) und Sammlung eigener Lösungsideen anregen sollen. Zudem fördert die 
Vorgehensweise den Eindruck niedriger Hierarchien im Sinne einer horizontalen Beratungs-
beziehung (Kleber 1983). Dieser Effekt wird noch verstärkt durch die Aufnahme zweier (frei 
gewählter) Mitglieder des Konsultierendensystems in das Reflecting Team. Die einer kon-
struktivistischen Grundhaltung entsprechende Herangehensweise, verschiedene, bisweilen 
konträre Meinungen einander gegenüberzustellen, fördert zudem zusätzlich eine kritische 
Grundhaltung des Konsultierendensystems. Dabei wird im aRT – manifestiert durch das 
Setting – eine klare Abgrenzung geschaffen, wann die Forschenden in ihrer Rolle als Exper-
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ten für Fachinhalte Informationen in den Prozess einbringen und wann ihre Aufgabe darin 
besteht, die internen Ressourcen des Konsultierendensystems mittels Kommunikations- und 
Interaktionskompetenzen zu aktivieren und damit die Sachexpertise ausschließlich im Kon-
sultierendensystem verortet wird.
Auch wird die Zieldefinition klar dem Konsultierendensystem überlassen, was potentiell für 
eine gute Anschlussfähigkeit der daraufhin generierten Hypothesen sorgt, zumal viele der 
Beiträge erst während des Prozesses erstellt werden und sich damit direkt an der Auftragslage 
und den beobachteten Prozessen orientieren. In Bezug auf die Qualität dieser Hypothesen 
zeigt sich, dass, da mehrere Forschende mit teils unterschiedlichen Arbeitsschwerpunkten 
sowie zwei Mitglieder des Konsultierendensystems das Reflecting Team bilden, die Zugänge 
und Ideen potentiell umfassender und vielfältiger als die Vorschläge eines einzelnen Experten 
sind. Durch die Fülle der Beiträge wird sich eine große Bandbreite an Ideen ergeben, aus 
denen ausgewählt werden kann. In einer abschließenden gemeinsamen Diskussion bewertet 
das Konsultierendensystem die Relevanz der Beiträge und diskutiert eine Übertragung auf 
die Praxis, sodass eine Anschlussfähigkeit sichergestellt und eine Umsetzung wahrscheinlich 
wird. Damit scheint die Aufgabenstellung, „relevantes Wissen“ in einer Beratungssituation 
tatsächlich nutzbar zu machen, erfüllbar. 
Berücksichtigung und Repräsentation von Forschung
Für Forschung ergeben sich aus dem Setting vielfältige Möglichkeiten. So können während 
des Gesprächs auf sehr niederschwellige Art Einzelfallanalysen stattfinden sowie auch der Be-
ratungsprozess als solcher evaluiert werden. Ideen aus der Forschung können durch (direktes 
oder indirektes) Feedback des Konsultierendensystems auf ihre Tauglichkeit für den Einzel-
fall hin geprüft bzw. diskutiert werden. Des Weiteren können durch den Beratungsvorgang 
selbst neue Impulse für die Forschung generiert werden. Dewe (2001) schlägt hier einen 
wechselseitigen Wissenstransfer vor, in dem mittels einer forschenden Grundhaltung dargeleg-
te Strukturen analysiert und diese Analysen im Beratungsprozess zur Verfügung gestellt wer-
den. Die zu Beratenden werden so zu einer Rechtfertigung ihrer Vorgehensweisen angeregt, 
während der sie selbst neue Erkenntnisse für sich ins Bewusstsein rücken. Die Forschenden 
können diese Erläuterungen wiederum für ihre Arbeit analysieren. Durch das Ablaufschema 
des aRT wird ein solcher Wissenstransfer strukturiert und eingebettet. Dabei generiert die 
weitgehende Abgrenzung des Reflecting Teams von der Berater-Ratsuchenden-Interaktion 
eine Konzentration auf verschiedenste im Beratungsprozess zu erforschende Aspekte und 
neutralen Beobachtungen sowie eine relativ geringe Involviertheit der Forschenden.
Geringe Involviertheit meint hier vor allem, dass die forschenden Reflecting Team-Mitglieder 
ihre Aufmerksamkeit voll und ganz auf den inhaltlichen Aspekt der Beratung richten können, 
ohne Verantwortung für die Moderation des Prozesses und (zumindest in weiten Teilen) die 
Gestaltung der Beratungsbeziehung zu tragen. Die dabei getroffenen Beobachtungen wer-
den für Forschungszwecke dokumentiert, aber auch und vor allem in der Reflecting-Team-
Phase direkt an das Konsultierendensystem rückgemeldet. Für diese Rückmeldungen ist die 
durch das Setting geschaffene Distanz wiederum insofern hilfreich, als der Beziehungsaspekt 
(in Form von sozialer Erwünschtheit, dem Versuch, bestimmte Personen zu „schonen“, 
Sympathie oder Antipathien gegenüber einzelnen Personen etc.) die inhaltlichen Botschaften 
der Beiträge weniger beeinflussen sollte – sowohl seitens des Konsultierendensystems bei der 
Rezeption als auch auf Seiten der Reflecting Team-Mitglieder bei der Formulierung dieser 
und nicht zuletzt, wie erwähnt, auch bei der simultanen Dokumentation forschungsrelevan-
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ter Beobachtungen. Aufgebrochen wird diese für den Prozess notwendige Distanz dann in 
der gemeinsamen Diskussion. Im abschließenden Austausch zum Beratungsprozess können 
wiederum die einzelnen Erkenntniswege der Beratenden reflektiert werden, woraus auch eine 
Entwicklung der Teamkompetenz des Kollegiums resultieren kann. Somit sind innerhalb 
desselben Prozesses Forschung und Beratung möglich. Auf einer Metaebene kann das Team 
der Universität die Erkenntnisse aus solchen OB-Prozessen für Analysen und Publikationen 
nutzen und damit Erkenntnisse zur OB ins schulische System zurückgeben.
Personelle und zeitliche Ressourcen
In Bezug auf die personellen und zeitlichen Ressourcen werden gewisse Anforderungen an 
das Beratungsteam deutlich. So werden beraterische Kompetenzen möglichst aller beteilig-
ten Forschenden als ein wichtiger Gelingensfaktor gesehen. Damit erscheint das Vorgehen 
durch den personellen Aufwand von mehreren Mitarbeitenden und die relativ starke Spezi-
alisierung dieser zunächst ressourcenintensiv. Auch ist eine Vorbereitung auf die einzelnen 
Sitzungen nötig. Allerdings wird, klar verdeutlicht durch das Setting, von den Forschenden 
keine vollständige Organisationsentwicklung erwartet, etwa mit umfassender Diagnose (z.B. 
Müller, 2018) und der Präsentation aufwändig vorgefertigter Handlungskonzepte oder ei-
ner konkreten Hilfestellung bei deren Umsetzung. Das aRT repräsentiert hier vielmehr eine 
Art „Katalysator“ für den dann weitgehend selbstorganisierten Prozess der Schule und der 
Aufwand für das universitäre Beratungsteam kann sich damit im überschaubaren Rahmen 
halten; je nach Bedarf und Kapazitäten kann dies variiert werden. Die zeitlichen Abstände 
der Treffen sind recht groß anzusetzen (vorstellbar sind Abstände von 3-4 Monaten) und die 
Verantwortung für Annahme und Umsetzung der Impulse verbleibt bei der beratenen Schu-
le. Das Einbringen der Ressourcen des universitären Beraterteams wird durch den Mehr-
wert an während des Beratungsprozesses generierten Forschungsimpulsen und Daten wieder 
ausgeglichen. Durch den erwähnten Wissenstransfer im Beratungsgespräch können Prozesse 
analysiert, Hypothesen gebildet und evtl. auch geprüft werden.
5 Abschließende Bemerkungen
Das SFBE-Team an der Universität Würzburg befindet sich nach einer Konzeptionsphase 
derzeit in einer Erprobungsphase des aRT im Rahmen konkreter OB-Prozesse mit Praxis-
partnern sowie einer Überprüfung und Nachjustierung des entwickelten Konzepts. Dabei 
wird mit aRT versucht, eine Gleichwertigkeit der Aussagen der einzelnen Mitglieder des 
Reflecting Teams herzustellen. Dieser Effekt soll sowohl für die im Reflecting Team parti-
zipierenden Lehrkräfte als auch für die formal ggf. unterschiedlich qualifizierten Forschen-
den gleichermaßen greifen. Ein bedeutsamer potenzieller Kritikpunkt wäre, dass Aussagen 
eines Professors im Reflecting Team eventuell mehr Gewicht erhalten könnten als die eines 
wissenschaftlichen Mitarbeiters oder die einer Lehrkraft aus dem eigenen Kollegium. Diese 
Einschränkungen wurden allerdings in der bisherigen Umsetzung nicht beobachtet, mögli-
cherweise, da die durch das Konsultierendensystem als hilfreich aufgegriffenen Impulse von 
Reflecting-Team-Mitgliedern unterschiedlicher formaler Qualifikation stammten. Dennoch 
ist dieser Faktor auch künftig im Hinblick auf eventuelle unterschwellige Effekte hin zu 
berücksichtigen.
Insgesamt ergeben sich bislang noch begrenzte Anwendungskontexte für das aRT im hier 
vorgestellten Ablauf für die Pädagogik bei Verhaltensstörungen. So kann das Modell vermut-
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lich nur Prozesse der Selbstorganisation unterstützen, für die eine grundsätzliche, relativ hohe 
Offenheit und Kooperationsbereitschaft seitens der Schule besteht sowie ein „internes Klima 
der Bestätigung und Angstfreiheit“ (Schein, 1980, S. 164). Diese Voraussetzungen sind umso 
notwendiger, da, etwa im Unterschied zu häufigen Vorgehensweisen einer Organisationsent-
wicklung, sehr große Teile des Beratungsprozesses (Themenauswahl, Nachbereitung, Um-
setzung) in die alleinige Verantwortung der Schule übergeben werden. Hier sind Offenheit 
sowie Entwicklungsbereitschaft der Praxisinstitutionen, aber auch ihrer Teams und Teilteams 
gefragt. Es scheint, dass ein „Nukleus“ eines entwicklungsbereiten Teilteams eine notwendi-
ge, aber hinreichende Ausgangsbedingung erfolgreicher OB mit aRT darstellt.
In der weiteren Arbeit mit dem aRT soll nun die vorgestellte Prozessarchitektur überprüft, 
präzisiert und weiterentwickelt werden, auch mit konkretem Blick auf ihre Umsetzbarkeit 
und Limitationen im Hinblick auf schulische wie außerschulische Praxis, insbesondere im 
Rahmen der in der Erziehungshilfe verbreiteten, intern vernetzten Komplexinstitutionen mit 
Schule und Jugendhilfe.
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